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“Componiamo le storie perché noi siamo storie”.
R. Hoban
RIASSUNTI: La riflessione dal titolo Ermeneutica della differenza svolge il lungo filo 
dell'ermeneutica sull'analisi del rapporto maestro-allievo. Attraverso le visioni che ci offre prima di 
tutto Vattimo, poi ripercorrendo le opere di Jauss, Iser e Ricoeur e il loro reciproco argomentare in-
torno alle riflessioni di Gadamer e Habermas, Valleriani conduce la sua analisi serrata sull'educazione. 
La differenza si volge qui all'alterità che si consuma nel rapporto inevitabilmente asimmetrico fra chi 
insegna e chi apprende. La trama etica sostiene e legittima il rapporto educativo in quanto teso alla 
formazione di una relazione autentica che è anche formazione dei soggetti coinvolti.
PAROLE CHIAVE: Alterità. Autenticità. Rapporto maestro-allievo. Ermeneutica.
HERMENÉUTICA DE LA DIFERENCIA
RESUMEN: La reflexión titulada Hermenéutica de la diferencia desarrolla el largo discurso de la 
hermenéutica en el análisis de la relación maestro-alumno. A través de las visiones que nos ofrece 
en primer lugar Vattimo, luego recorriendo las obras de Jauss, Iser y Ricoeur y sus recíprocas argu-
mentaciones acerca de las reflexiones de Gadamer y Habermas, Valleriani realiza su análisis escueto 
sobre la educación. La diferencia se analiza en este caso acerca de la alteridad que se consume en 
la relación inevitablemente asimétrica entre quien enseña y quien aprende. La trama ética soporta y 
legitima la relación educativa porque su objetivo es la creación de una relación auténtica que es 
también la formación de los sujetos implicados.
PALABRA CLAVE: Alteridad. Autenticidad. Relación maestro-alumno. Hermenéutica.
HERMENEUTICS OF DIFFERENCE
SUMMARY: This reflection develops the long discourse of hermeneutics in the analysis of the 
relation between master and student. Through the visions offered by Vattimo in the first place, then 
passing through the works of Jauss, Iser and Ricoeur and their reciprocal argumentations about the 
reflections of Gadamer and Habermas, Valeriano realizes his simple analysis on education. In this ca-
se, difference is analysed from the alterability, which appears in the inevitably asymmetric relation 
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between the teacher and the student. The ethical plot supports and legitimates the educational rea-
tionship, because its objective is the creation of an authentic relationship, which is also the educa-
tion of the implied subjects.
KEY WORDS: Alterability. Authenticity. Master – student relation. Hermeneutics.
1. L’ermeneutica propone alla formazione dell’uomo una verità non metafisica, ma 
storica, richiamando un passato a cui rifarsi che forma una “trascendenza simbolica”, 
costituita dalle voci eminenti della storia. Queste voci illustri della memoria costituis-
cono una tradizione vivente, una perennità che si può chiamare la “differenza spiri-
tuale” nella storia, la quale sovrasta la situazione di ciascun uomo. Tale differenza o 
alterità fonda e giustifica l’asimmetria della relazione educativa, perché universalizza 
la parola del maestro. Sicché, nel rapporto educativo il maestro parla al discepolo 
sempre in nome dell’Altro, le voci eminenti della “differenza spirituale” nella storia, in 
quanto ogni magistero autorevole richiama ad altro dal maestro. Per questo motivo 
Vattimo dice che “il maestro è degno di essere ascoltato solo se parla in nome di 
qualcuno o qualcosa d’altro” (1). 
H.G. Gadamer chiama questa “differenza spirituale” della storia il “classico”, che 
resiste al mutare del tempo e del gusto, ma è sempre immediatamente accessibile: 
“Quando chiamiamo qualcosa ‘classico’, dice Gadamer, lo facciamo in base a una 
coscienza di permanenza, di indistruttibilità, in base al riconoscimento di un significa-
to indipendente da ogni situazione temporale; classico è così una specie di presente 
fuori del tempo, che è contemporaneo a ogni presente” (2). Il classico realizza la ca-
ratteristica dell’essere storico che è la conservazione nello scorrere distruttivo del 
tempo, quello che del passato permane come non passato: esso permette la conos-
cenza storica. 
Così classico è, per dirla con G.W.F. Hegel, “ciò che significa e quindi anche spie-
ga se stesso. Esso è lo spirituale che in generale fa ad oggetto se stesso” (3). È, 
quindi, non un significato di qualsiasi cosa, bensì ciò che ha un significato libero e 
autonomo, che si conserva perché significa se stesso e spiega se stesso, per cui 
parla ad ogni presente come una voce che si rivolge proprio ad esso: “Ciò che è 
classico è dunque ‘fuori del tempo’, ma questa sua eternità è un modo proprio 
dell’essere storico” (4). In questo senso il concetto di classico è una vera categoria 
storica, perché “è più di una nozione indicante un’epoca o uno stile senza tuttavia 
voler essere l’idea di un valore soprastorico”. L’elemento che lo caratterizza è “il sen-
so normativo” (5).
(1) G. Vattimo, Introduzione, in Id. (a cura di): Filosofia ‘94, Roma-Bari, Laterza, 1995, p. 8, p. 7. Cfr. 
A. Valleriani: Il profilo del maestro ermeneutico, in Id. (a cura di): Il viandante e la sua strada. Uno 
sguardo ermeneutico all’orizzonte estetico, Colledara (Te), Andromeda, 1997, p. 10.
(2) H.G. Gadamer:Verità e Metodo, Milano, Bompiani, 1983, pp. 336-337.
(3) G.W.F. Hegel: Estetica, Milano, Feltrinelli, 1978, t. I, p. 563.
(4) H.G. Gadamer: Verità e Metodo, cit., p. 339.
(5) vi, p. 337.
(6) G. Vattimo, Introduzione, cit., p. 9.
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Sviluppando queste riflessioni di Gadamer, Vattimo definisce il maestro come 
“l’autore del classico” (6), che fonda la sua relazione educativa con il discepolo nella 
prospettiva della comunicazione asimmetrica. E ciò dal momento che l’ermeneutica, 
fondandosi sull’interpretazione e non sulla corrispondenza del pensiero con le cose, 
si sviluppa come teoria del dialogo, anche di quello, tutto particolare, del maestro e 
del discepolo. Infatti, la verità non può essere concepita come corrispondenza, spe-
cie in quel la comunicazione “da singolo a singolo”: “ tener presente che 
l’interpretazione è sempre interpretazione di comunicazioni personali significa dover 
fare i conti con il fatto che l’altro con cui si dialoga non è mai mero strumento per la 
trasmissione di contenuti oggettivi, ma un nucleo resistente che non si consuma ne-
lla ‘fusione di orizzonti’ (Gadamer)”. L’altro, nel caso del maestro, è il portavoce di 
una tesi per la quale rivendica una validità universale, ciò che dice non si separa mai 
completamente da lui: “l’esemplarità, il ‘chi parla’ è un elemento inseparabile della vi-
sione ermeneutica del vero, che altrimenti non si distinguerebbe più dalla corrispon-
denza oggettiva tra proposizione e stato di cose” (7). Pertanto, è proprio il parlare in 
nome di una verità di portata universale che fa del maestro il simbolo di essa, ele-
vandolo all’esemplarità di una trascendenza nella storia, la quale crea la disparità, 
l’asimmetria nei confronti del discepolo, e rende essenziale il suo magistero, respon-
sabile l’interpretazione.
Questa non risolvibilità dell’altro nel contenuto della comunicazione deriva 
all’ermeneutica dalla sua ispirazione antimetafisica, come mostra M. Heidegger, di 
“non pensare l’essere come stabilità dell’oggetto presente”, ma al contrario di conce-
pirlo come “evento”, dunque il vero come annuncio: “L’altro da cui ricevo il messag-
gio che mi mette in condizione di precomprendere il mondo e di sviluppare la mia es-
perienza della verità come interpretazione, e cioè come ‘articolazione del compreso’, 
non è solo uno specchio particolarmente fedele che mi fa vedere le cose come sono; 
ma è la sede di un evento d’essere”. In sostanza, poiché l’essere non può pensarsi 
come oggetto dato stabilmente, una volta per tutte, nella presenza, l’interpretazione 
non è un fatto accidentale e non è provvisoria, inessenziale, la personalità di chi invia 
il messaggio e di chi lo riceve e lo interpreta (8).
E da questa prospettiva, sulla scorta di S. Kierkegaard, Vattimo rintraccia alcuni 
profili esemplari di figure di “maestro”.
Il primo è Socrate, il quale instaura con il suo discepolo un rapporto esclusiva-
mente simmetrico, in quanto si realizza su un piano di parità di natura: “il discepolo, 
dice Kierkegaard, è l’occasione perché il maestro comprenda se stesso, e viceversa 
il maestro è l’occasione perché il discepolo comprenda se stesso”. Tra i due vi è, 
pertanto, un debito reciproco: “egli è debitore verso di me almeno altrettanto come io 
sono debitore verso di lui” (9). Il maestro socratico si riduce in questo modo a una fi-
gura meramente accidentale, che scompare appena il suo compito d’introdurre il dis-
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(6) G. Vattimo: Introduzione, cit., p. 9.
(7) Ivi, pp. 4-5.
(8) Ivi, p. 5.
(9) S. Kierkegaard: Briciole di filosofia, Opere, Firenze, Sansoni, 1972, p. 212.
(10) G. Vattimo, Introduzione, cit., p. 8, p. 7.  
cepolo in una struttura metafisica stabile, all’insegna della verità come rispecchia-
mento, si esaurisce: “il maestro socratico è solo maieuta, non apporta nulla di nuovo, 
aiuta solo il manifestarsi dell’essere già tutto dato” (10), consumando la sua autorità 
nella perfetta simmetria del dialogo. Perciò, è inessenziale. 
All’inessenzialità del maestro possono essere ricondotte anche certe posizioni di 
R. Rorty, a causa della leggerezza della comunicazione. Quella rortyana è la secon-
da figura di maestro, il quale sottopone all’attenzione del discepolo (come ogni inter-
locutore nella “conversazione”) delle descrizioni, delle affermazioni, che non hanno 
alcuna pretesa di universalità, essendo soltanto delle creazioni individuali: “Qui il ra-
pporto del discepolo con il maestro sembra affidato alla pura casualità del gusto, de-
lle affinità elettive, delle circostanze. È vero che il maestro - o l’interlocutore - mi dice 
qualcosa di ‘nuovo’, cioè improntato alla sua personalità e irriducibile a strutture dis-
ponibili prima; ma ciò solo a costo di non rivendicare per ciò che mi dice alcuna ‘vali-
dità’ che vada oltre la situazione determinata” (11).
Il “pensatore ironico” di Rorty dunque è inessenziale, perché fonda la relazione 
educativa sulla comunicazione simmetrica, consumando la sua autorità in un dialogo 
tra pari con esiti relativistici, per cui egli scompare compiuta la sua missione12. Al 
contrario, è necessario prendere atto che “l’insegnamento del maestro e il maestro 
stesso, in un’ermeneutica fedele alla propria vocazione antimetafisica, devono esse-
re pensati alla luce dell’evento dell’essere; non dunque come fatti accidentali 
com’erano per la metafisica (il maestro socratico), bensì come momenti densi, in cui 
ne va dell’essere stesso”. Un insegnamento, dunque, in qualche modo analogo 
“all’insegnamento di salvezza” di Kierkegaard (13).
Il filosofo danese propone la terza figura di maestro che è quella di Cristo, il quale 
stabilisce un rapporto con il credente: “è lui solo il maestro”. L’eredità kierkegaardiana 
dell’ermeneutica potrebbe essere sintetizzata così: “se deve avere un senso la libertà 
della scelta e la personalità dell’interpretazione, deve essere possibile il darsi di un an-
nuncio che non rispecchia lo stato di fatto delle cose. Non c’è interpretazione senza 
ontologia ermeneutica, e cioè senza l’esperienza di Abramo” (14). La figura di Abramo 
è l’emblema di un’esperienza, fuori dal generale, cioè dal dato stabilmente e universal-
mente riconosciuto, di verità cristiana come evento radicale dell’essere (la creazione) e 
dell’esperienza conoscitiva e morale che l’uomo ne fa. Ci mostra, in un pensiero 
dell’essere come evento e non come obbiettività data, la dimensione dell’altro e della 
comunicazione personale del vero (15). E mette bene in evidenza l’asimmetricità del 
rapporto tra il maestro e il discepolo. Se Socrate è il maestro inessenziale, “Dio non ha 
bisogno di nessun discepolo per comprendere se stesso” (16). E se, anche abbas-
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(10) G. Vattimo: Introduzione, cit., p. 8, p. 7.  
(11) Ivi, p. 8.
(12) R. Rorty: La filosofia dopo la filosofia, Roma-Bari, Laterza, 1990.
(13) G. Vattimo: Introduzione, cit., p. 8.
(14) Ivi, pp. 5-7.
(15) Ivi, p. 6.
(16) S. Kierkegaard: Briciole di filosofia, cit., p. 212.
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sandosi, “bisogna che Dio diventi uguale all’uomo” (17) per stabilire la comunicazio-
ne con il discepolo, l’abbassamento di Dio con l’incarnazione “non condurrà mai a 
una perfetta simmetria” (18). 
In realtà, se l’essere è evento e la verità è apertura, la relazione educativa del 
maestro col discepolo è per essa, sotto certi aspetti, come quella tra il discepolo e il 
Dio incarnato: “Ciò che il maestro comunica al discepolo è una verità che irrompe nel 
tempo e che non era disponibile prima, né indipendentemente dal maestro e dal suo 
rapporto con il discepolo. Proprio per questo il maestro non può esser messo da par-
te una volta che abbia consegnato il suo messaggio”. Si tratta però di pensare ques-
ta “rivelazione” in termini non metafisici, non aristotelici, come sembra fare 
Kierkegaard che pensa Dio come l’eterno “pensiero di pensiero”. Egli, in fondo, finis-
ce per rendere inattuabile il rapporto maestro-discepolo, riducendolo esclusivamente 
alla relazione del credente con Cristo, che è il solo maestro (19).
Orbene, se la relazione educativa, in un’ermeneutica antimetafisica, deve essere 
concepita alla luce dell’evento dell’essere, e non come fatto accidentale, in che mo-
do è possibile salvare l’evento di verità, che accade nella comunicazione “ermeneuti-
ca”, dalla casualità e puntualità dell’inessenziale? Per Vattimo è possibile rifacendosi 
al classico che si fonda sulla storia dell’essere, il modo di pensare delle varie epo-
che, che va al di là di ogni singola epoca e che è composto dalle opere eminenti, 
esemplari, della cultura. Queste formano la tradizione vivente, conservando tuttavia 
un valore storico che le pone al di fuori del tempo e che non si identifica mai con le 
singole aperture epocali. Le voci del passato, che costituiscono la nozione di classi-
co, creano una perennità, o se si vuole una trascendenza della storia dell’essere, 
che fonda la relazione educativa in cui il maestro parla al discepolo sempre in nome 
dell’Altro, le voci delle grandi opere di cultura, evitando così l’appiattimento 
sull’esistente, il già dato. 
Maestro autorevole allora è quello che parla in nome di qualcuno o qualcosa 
d’altro, come il Maestro divino che è mandato dal Padre: “Ciò che rende persuasivo 
un insegnamento, o accettabile una ‘ridescrizione’, o esteticamente valida un’opera 
d’arte, facendone delle ‘aperture’, degli eventi di verità, non è solo la loro puntuale 
perfezione (che cosa sarebbe poi?), ma una significatività che rimanda già ad altri 
esemplari che li ‘autorizzano’ e gli forniscono la ‘potenza storica’ di cui parla 
Gadamer a proposito del classico”. Questo sfondo storico del classico, che autorizza 
e che legittima, rivendica una pretesa ontologica fondata sulla storia dell’essere, da 
cui attinge la sua potenzialità di sfondamento. Ciò lo differenzia dalla tradizione “lo-
cale”, etnica, parrocchiale, che sembra condurre al relativismo la verità ermeneutica 
e lo fa funzionare da principio critico, in quanto apre a continue revisioni (20).
Potrebbe essere questo un altro senso della heideggeriana differenza ontologica, 
per cui ogni autorizzazione legittimante dipende dalla storia dell’essere e questa non 
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(17) Ivi, p. 216.
(18) G. Vattimo: Introduzione, cit., p. 6.
(19) Ivi, p. 7.
(20) Ivi, p. 10, p. 3.
(21) Ivi, p. 9.
coincide mai del tutto con la storia di una “regione” dell’ente: “La ‘resistenza’ del clas-
sico, la non provvisorietà del maestro, l’interminabilità dell’analisi alludono a una ulte-
riorità che non si lascia esaurire una volta per tutte, che non può essere incontrata in 
presenza”.
Vattimo riconosce che Rorty è nel vero quando pensa che un’affermazione è per-
suasiva sempre soltanto all’interno di un orizzonte dato, senza aspirare a una validità 
universale, “ma proprio l’universalità è ciò che si costruisce nella storia dell’essere, 
che è accumulo di esemplarità e sempre più ampia possibilità di riferimento legitti-
manti”. Il maestro, da questo punto di vista, sarà colui che in una situazione determi-
nata interpreta più ampiamente, produttivamente, l’eredità della storia dell’essere. 
Egli fa una rilettura ‘autentica’, cioè originale, inscindibile dalla personalità 
dell’interprete, e per questo anche aprente. Così il rapporto col maestro diventa an-
che un’esperienza d’incontro con la trascendenza, vista senza alcun riferimento al 
Dio metafisico di Aristotele.
Qui emerge il quarto profilo di maestro, quello caro a Vattimo: “l’autore del classi-
co”, concepito come valore storico dotato di una “potenza vincolante”, che tuttavia 
non ha alcuna legittimazione essenziale. Infatti, esso presenta al suo sorgere la gra-
tuità dell’imprevisto, la casualità dell’invenzione poetica, non essendo richiesto da al-
cuna legge o necessità metafisica. Questa normatività spiega in senso ermeneutico 
la dissimmetria nella comunicazione tra maestro e discepolo: “l’esperienza di una re-
sistenza non consumata e di un nocciolo che sfugge”. Il classico si manifesta nel 
“classicismo”, cioè come continuità con una tradizione classica, e la sua cogenza è 
sempre già fondata nell’appartenenza alla tradizione dei classici. Perciò, “il maestro 
non parla mai solo in nome proprio, né è scelto e cercato solo in quanto individualità 
determinata. Ogni magistero richiama ad altro dal maestro, anche se l’esperienza del 
discepolo è poi quella di non poter mai prescindere davvero dal maestro” (21).
La auctoritas del maestro si pensa qui sul modello del classico per sottolinearne il 
carattere di punto denso, di esempio carico di una storia: “in questo senso di cogen-
za legata a una potenza (solo) storica e non metafisica, è vero che ogni affermazione 
è una rivendicazione di validità ‘universale’, cioè di una portata ontologica aprente” 
(22). Essa evita così una retorica “egualitaria” che l’assoggetterebbe ad una “immo-
bile actualitas” (23).
2. Le riflessioni gadameriane di Vattimo sono molto interessanti ma, come eviden-
zia opportunamente H.R. Jauss, esse per salvarlo dalla distruttività del tempo pre-
sentano il classico nella storia come un’idea atemporale. Così il capolavoro esprime 
una verità senza tempo che genera una rassicurante ben “rotonda verità” del testo 
eminente “che si impone al lettore in maniera costrittiva” (24). Ad esso non si applica 
la logica di domanda e risposta che è la caratteristica della logica ermeneutica nella 
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(21) Ivi, p. 9.
(22) Ivi, p. 10.
(23) Ivi, p. 12.
(24)  H.G. Gadamer:Verità e Metodo 2, Milano, Bompiani, 1996, p. 339. Cfr. A. Valleriani: Il profilo del 
maestro ermeneutico, cit., pp. 146-155.
(25)  H. R. Jauss, Perché la storia della letteratura?, Napoli, Guida, 1989, p. 56.
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storia. Eppure, non dovremmo dimenticare che l’arte classica, al suo apparire, non 
sembrava ancora classica e potrebbe aver aperto nuove maniere di vedere e di sen-
tire: “anche la tradizione dell’arte presuppone un rapporto dialogico fra ciò che è at-
tuale e ciò che è passato, in conseguenza del quale l’opera antica può risponderci e 
‘dirci qualcosa’ solo se chi oggi la osserva ha posto la domanda che la trae dal suo 
isolamento” (25). Il fatto è che Gadamer è prigioniero di una concezione umanistica 
che, ipostatizzando la tradizione, perde di vista il valore ermeneutico della distanza 
storica. 
Per Jauss, che usa alcune metafore di R. Koselleck, sul piano sociale l’opera al 
suo apparire si trova di fronte le attese del pubblico: le può contrastare, costringendo 
i fruitori a ristrutturare il loro “spazio di esperienza”, oppure le può confermare, 
soddisfacendo le loro aspettative. Nel primo caso nasce un nuovo orizzonte, che at-
testa il valore artistico, morale e critico dell’opera; nel secondo caso si ha la confer-
ma dell’orizzonte dato che ne mostra la natura consumistica e d’evasione. La com-
parsa della nuova opera produce un conflitto con l’“orizzonte d’attesa” costituito che 
in seguito si tramuta in consenso; cioè diventa un “classico”: in ciò consiste la sua 
eternità, nel suo divenire ovvio, nel perdere la sua iniziale capacità di rottura e tras-
formarsi in un’esperienza familiare: si pensi a Madame Bovary di G. Flaubert (26).
Per questo motivo la domanda non va dal testo all’interprete, come vuole 
Gadamer: “Che un determinato testo, dice il filosofo tedesco, divenga oggetto di in-
terpretazione significa già di per sé che esso pone la domanda all’interprete. […] 
Comprendere un testo significa comprendere questa domanda” (27). Per Jauss inve-
ce è necessario cambiare prospettiva rispetto a quella gadameriana, ancora sostan-
zialistica. Rispetto ad essa la direzione dell’interrogazione va invertita: non più la do-
manda a partire dal testo, perché “la direzione interrogativa dell’acquisizione ricettiva 
va dal lettore al testo” e chi la inverte “ricade nel sostanzialismo di domande che 
continuano a generarsi monologicamente da se stesse e di risposte immutabili” (28). 
Si tratta, quindi, di un’estetica che dà la precedenza alla domanda dell’interprete, 
“grazie alla quale la risposta del testo gli si rivela in aspetti sempre nuovi” (29). 
Quello di Gadamer, al contrario, è un dialogo a partire dall’opera e in senso heideg-
geriano è un modo di soggiornare in essa: nel “calmo e trasparente star dentro nel 
prodigio della verità storicizzantesi nell’opera” (30). Ciò genera un monologo di essa 
che rende quasi superflue, la lettura, il pubblico, il medium sociale, impoverendo de-
gli aspetti più peculiari l’esperienza estetica (31). 
Per Jauss quindi l’opera classica ci risponde soltanto se noi, prima, la interroghia-
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(25)  H. R. Jauss: Perché la storia della letteratura?, Napoli, Guida, 1989, p. 56.
(26) Ivi, pp. 45-46, pp. 49-50.
(27) H.G. Gadamer: Verità e Metodo, cit., p. 427.
(28) H.R. Jauss: Estetica e interpretazione letteraria, Genova, Marietti, 1990, p. 84.
(29) H.R. Jauss: Esperienza estetica ed ermeneutica letteraria, Bologna, Il Mulino, 1988, Vol. II, p. 77.
(30) M. Heidegger: L’origine dell’opera d’arte, in Sentieri interrotti, Firenze, La Nuova Italia, 1982, p. 52.
(31) G. Carchia: Estetica e negatività. Nota su Hans Robert Jauss, in “Rivista di estetica”, n. 2 - 
Giugno 1979, p. 107.
mo. Essa non è una sostanza dotata di un senso che permane uguale a se stesso, 
ma ottiene la sua pienezza di senso soltanto grazie al suo effetto nella storia, laddo-
ve essa viene riattualizzata in un significato che si trasforma  (32). Detto altrimenti: 
“tra presente e passato sussiste nel margine dell’esperienza estetica un rapporto 
dialogico, che il discorso a proposito di un ‘presente senza tempo’, che appartiene 
obbligatoriamente a ogni arte classica, ha occultato e che è giunto ora il momento di 
discutere” (33). L’obiettivismo di una tale concezione è contraddetto dal fatto che il 
sopravvivere del valore delle opere, il loro costituire una tradizione, “non è spiegabile 
con un orizzonte autonomo che si presenti sotto i caratteri della continuità di una 
sostanza, ma è dovuto in primo luogo ad un atto di selezione” (34). Perché un’opera 
del passato continui a esercitare la sua influenza, c’è bisogno dell’interesse, latente 
o esplicito, della posterità che continui a recepirla o ne rinnovi la ricezione interrotta: 
“Tradizione presuppone selezione, e in questa è sempre riconoscibile un’azione 
dell’arte del passato sulla ricezione attuale” (35). 
Jauss, richiamandosi “a Gadamer contro Gadamer” (36), “allorché ritiene che di-
nanzi a un testo dobbiamo chiederci ‘che cosa fa al lettore?’, invece di ‘che cosa sig-
nifica’, svolge coerentemente dei presupposti già presenti in Verità e Metodo” (37). Il 
significato del testo non può prescindere dall’esperienza che il lettore se ne fa. Ne 
consegue, quindi, che Jauss trova discutibile la gadameriana “salvezza del passato” 
ad opera del “classico”, al quale spetterebbe, nel “testo eminente”, una “superiorità 
dell’origine e libertà dell’origine” rispetto ad altre trasmissioni. Il classico è in realtà il 
prodotto dell’“astuzia della tradizione”, che stempera l’iniziale forza innovativa di 
un’opera assorbendola nelle istituzioni ufficiali e facendola diventare parte integrante 
della sua cultura autorevole (38). Il classico così si fa espressione della forza omolo-
gatrice della tradizione.
In questa ottica la teoria della ricezione di Jauss si presenta come una “ermeneu-
tica dell’estraneità” (39), in cui la comprensione del testo si fonda sulla distanza, tem-
porale e culturale, che lo separa dal lettore. Il che significa sul piano individuale, co-
me mostra W. Iser, che l’opera non è più intesa come pienezza, ma come struttura 
costitutivamente incompleta che necessita dell’integrazione del lettore. L’opera è il ri-
sultato di un’interazione in cui testo e lettore si fondono in un’unica situazione. Il frui-
tore rispondendo ai segnali testuali con i suoi atti di comprensione ne sviluppa tutte 
le potenzialità di significato: “Il significato è qualcosa di potenziale, qualcosa che ac-
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(32) H.R. Jauss: Estetica e interpretazione letteraria, cit., p. 136.
(33) Ivi, p. 133.
(34) C. Gentili: Introduzione, in H.R. Jauss: Apologia dell’esperienza estetica, Torino, Einaudi, 1985, 
p. XXVII.
(35) H.R. Jauss: Estetica e interpretazione letteraria, cit., p. 87, p. 83.
(36) H.R. Jauss: Esperienza estetica ed ermeneutica letteraria, cit., Vol. I, p. 32.
(37) E. Greblo: Esperienza estetica e senso comune in H.R. Jauss, in “aut aut”, n. 225, Maggio-
giugno 1988, p. 110.
(38) H.R.  Jauss: Esperienza estetica ed ermeneutica letteraria, cit., Vol. I, p. 60. 
(39) C. Gentili: Introduzione, in H.R. Jauss, Estetica e interpretazione letteraria, cit., p. XVI.
(40) C. Segre, Prefazione, in  W. Iser, L’atto della lettura, Bologna, Il Mulino, 1987, p. 12.  
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cade e continua a accadere” (40). L’opera si pone così come luogo virtuale di una 
polarità artistica, relativa al testo, e di una polarità estetica, riferita alla lettura. Uno 
spazio dove convergono testo e lettore, per cui “l’opera è il costituirsi del testo nella 
coscienza del lettore” (41) e il significato è un “avvenimento dinamico”, poiché il suo 
potenziale non può essere esaurito nel processo della lettura.
Iser vuole evitare, però, le posizioni radicali e opposte del soggettivismo e 
dell’oggettivismo: la canonizzazione del testo, in quanto struttura, come qualcosa di 
immutabile e l’illimitata libertà della lettura. Egli si serve pertanto del concetto di 
“lettore implicito”, che rappresenta i tratti di un lettore-schema, indispensabile per 
una lettura efficace. Ne nasce una “ricezione programmata”, cioè la presenza nel 
testo di istruzioni necessarie per una sua corretta comprensione, che dà al lettore 
implicito “il carattere di attualizzazione proprio del leggere già tracciato nel testo” 
(42). In tal modo questo orienta il proprio processo di realizzazione, senza determi-
narlo del tutto (43).
Sulla scia di R. Ingarden, Iser vede nella “indeterminatezza” il carattere distintivo 
del testo letterario, costituito da tagli narrativi che cercano di dare dell’oggetto una 
rappresentazione caratteristica. Si hanno così delle vedute o “visioni schematizzate”, 
ciascuna delle quali dà una rappresentazione essenziale, quindi incompleta, 
dell’oggetto che, lasciando nell’ambiguità, costringe ad integrazioni, diversamente da 
un oggetto reale determinato in ogni suo aspetto (44). Tra le visioni schematizzate 
esiste uno spazio vuoto, che il lettore è chiamato a neutralizzare con un lavoro di at-
tualizzazione-concretizzazione colmando i vuoti e collegando le diverse vedute, sta-
bilendo così delle relazioni non formulate tra di esse. I testi letterari interagiscono 
così in modo duplice con il lettore: con i punti vuoti da eliminare lo costringono a par-
tecipare e con le vedute schematizzate lo orientano verso certe direzioni, che mobili-
tano l’immaginazione di possibili soluzioni (45).
Lo spazio vuoto è dunque una figura centrale dell’indeterminatezza, che è legata 
alla combinazione delle quattro strategie (narratore, personaggi, intreccio e lettore), 
che “organizzano sia il materiale del testo che le condizioni in base alle quali il mate-
riale dev’essere comunicato” (46). La struttura del testo consente diversi modi di 
completamento, che sono dei processi sempre di selezione e combinazione. Un’altra 
figura dell’indeterminatezza è la negazione, che riconduce alla selezione dei conten-
uti del repertorio, cioè “tutto il territorio familiare all’interno del testo” (47). Sicché, “i 
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(40) C. Segre: Prefazione, in  W. Iser, L’atto della lettura, Bologna, Il Mulino, 1987, p. 12.  
(41) W. Iser: Il processo della lettura. Una prospettiva fenomenologica, in R. Holub (a cura di): Teoria 
della ricezione, Torino, Einaudi, 1989, p. 44. Cfr. A. Valleriani: Il profilo del maestro ermeneutico, 
cit., pp. 155-165.
(42) Cfr. C. Gentili: Introduzione, in H.R. Jauss: Apologia dell’esperienza estetica, cit., p. XXX.
(43) W. Iser: L’atto della lettura, cit., pp. 73-74. 
(44) vi, pp. 167-168. Cfr. R. Ingarden: Fenomenologia dell’opera letteraria, Milano, Silva, 1968.
(45) Ivi, pp. 168-173.
(46) Ivi, p. 143.
(47) Ivi, p. 119.
vari tipi di negazione evocano elementi familiari solo per cancellarli”, perché le norme 
fino a quando operano in un contesto rimangono inconsapevoli, ma quando sono de-
pragmatizzate formano un tema a sé divenendo coscienti. Il familiare, allora, appare 
obsolescente al lettore e la sua consapevolezza è tanto più grande se la validità de-
lle norme o di qualche esperienza passata è negata (48).
Si può dire, in sostanza, che il significato dell’opera emerge dal gioco reciproco 
tra asse sintagmatico (strategie) e asse paradigmatico (repertorio) della lettura che 
dà origine alla interazione tra testo e lettore. In questo gioco i vuoti e le negazioni 
compongono la negatività, che forma il retroterra del testo non formulato, il suo “dop-
pio” non scritto, ciò che condiziona le sue formulazioni: “Essa consente alle parole 
scritte di trascendere il loro significato letterale, di assumere una referenza multipla, 
e così di sottostare all’espansione necessaria per trapiantarle come una nuova espe-
rienza nella mente del lettore” (49). Da quest’ambiguità e polisemia nasce la “struttu-
ra d’appello” del testo, che dà luogo all’interazione tra testo e fruitore nell’“atto della 
lettura”. Iser, in tal modo, vuole evidenziare il carattere intersoggettivo verificabile 
dell’atto della comprensione del testo, anche se le conclusioni tratte possono essere 
differenti (50).
Che ne è a questo punto del “classico” di Gadamer? Qui, più che altrove, se ne 
può constatare la distanza: “l’opera non è più intesa come una pienezza a cui si su-
bordinano le successive integrazioni, ma come una struttura costituzionalmente e in-
tenzionalmente manchevole, che chiede alla distesa dei tempi, ma soprattutto alla 
contemporaneità, una integrazione che la renda effettuale” (51).
3. Le critiche al “classico” ci sembrano mirate e ci aiutano a vedere l’Altro, cioè la 
“trascendenza simbolica”, non come qualcosa di dato una volta per sempre al di fuori 
del tempo, una entelechia, ma come una realtà fluida che si rinnova e si arricchisce 
nel divenire storico con l’apporto degli uomini. Essa tuttavia mantiene un nucleo re-
sistente che non si consuma con il logorio del tempo. Così la “differenza spirituale” 
nella storia può offrire una “verità narrativa” che è quella che abbiamo in mente 
quando diciamo che questo o quello è un buon racconto, che una data spiegazione 
è convincente, che una sola soluzione di un enigma dev’essere vera (52). È una ve-
rità intesa come criterio pratico che definisce ciò che ci pare la migliore esperienza 
possibile in quel momento per noi. Non è una verità che ci aspetta da qualche parte 
per essere svelata, bensì che dobbiamo prima interrogare e dopo costruire faticosa-
mente attraverso il “compromesso negoziale” con la “differenza spirituale”. Ciò richie-
de un atto creativo ermeneutico e vale per ogni forma di sapere. 
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(47) Ivi, p. 119.
(48) Ivi, pp. 305-306.
(49) Ivi, p. 323.
(50)  Ivi, p. 62.
(51) M. Ferraris: Storia dell’ermeneutica, Milano, Bompiani, 1988, p. 379.
(52) D.P. Spence: Verità narrativa e verità storica. Significato e interpretazione in psicanalisi, Firenze, 
Psyco – G. Martinelli, 1987, p. 28.
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Allora, l’arco dell’interpretazione di P. Ricoeur, costituito dal movimento dialettico 
di comprensione e spiegazione, diventa il luogo più idoneo allo svolgimento della “di-
fferenza spirituale” nella storia, che fonda anche la differenza nella relazione tra 
maestro e discepolo. In questo spazio formativo il rapporto con il testo non si presen-
ta più gadamerianamente come un viaggio tranquillo con un narratore degno di fidu-
cia, bensì come una lotta del lettore sospettoso con l’autore implicato (opera - voce 
narrativa) indegno di fiducia: è il momento critico della distanziazione dopo 
l’appartanenza (53). E questo rapporto alla fine si risolve nell’interazione dinamica 
tra l’insegnante e l’alunno: “Non ho mai perso di vista, nota Ricoeur, il fatto che i dile-
mmi della verità si inserivano nel rapporto fra il testo e il lettore e che questo rapporto 
si giocava infine, nella situazione pedagogica considerata, nella dialettica tra inseg-
nare e imparare” (54), in un gioco sottile. Come osserva Jauss, Ricoeur mostra la ra-
dice comune di un’“ermeneutica della demistificazione” e di un’“ermeneutica della ri-
conquista del senso”, che in Gadamer e in J. Habermas sono contrapposte come er-
meneutica e critica delle ideologie (55). Alla pacifica e passiva “fusione degli orizzon-
ti” di Gadamer quindi bisogna preferire la “differenziazione degli orizzonti” di Jauss, 
che attesta l’alterità irriducibile del contesto in cui il testo nasce e che “deve precede-
re la fusione degli orizzonti del passato e del presente” (56). 
Il richiamo all’alterità della “differenza simbolica” genera anche l’alterità del ra-
pporto educativo, in quanto consente al maestro di evocarla per aiutare il discepo-
lo, che è un testo da interpretare, a diventare l’originale di se stesso. Egli con la 
sua esemplarità lo introduce in una condizione di autenticità, non metafisica ma 
come vita più creativa, e lo allontana da una condizione di inautenticità: “il maestro 
costituisce il punto d’intersezione del rapporto fra condizione autentica e condizio-
ne inautentica della vita umana” (57). Il suo insegnamento, che è un prendersi cu-
ra, consiste nella consapevolezza che non si arriva alla verità dall’esterno, dalla 
non-verità, ma che nella verità si è dall’origine e che bisogna dirigere l’economia 
del discorso, delle domande e delle risposte sullo sfondo di tale orizzonte (58). Non 
si può raggiungere la verità, se non si è in qualche modo nella verità, e la verità in 
cui si è da sempre è la consapevolezza di “essere-nel-mondo”, che definisce 
l’esistenza autentica ed è ignorata dalla condizione d’inautenticità. Il maestro non 
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(53) P. Ricoeur:Tempo e racconto, Milano, Jaca Book, 1988, Vol. 3, pp. 374-375 e Dal testo 
all’azione, Milano Jaca Book, 1989, pp. 155-203. Cfr. A. Valleriani: La dimensione storica della 
verità e dell’esperienza nel rapporto maestro-scolaro, in Id. (a cura di): Verso l’oriente del testo. 
Ermeneutica, retorica ed estetica nell’insegnamento, Colledara (Te), Andromeda, 1985, p. 73 e 
Il profilo del maestro ermeneutico, cit., p. 164.
(54) P. Ricoeur: Introduzione, in Verso l’oriente del testo, cit., p. 16.
(55) H.R. Jauss: Esperienza estetica ed ermeneutica letteraria, cit., Vol. I, p. 26.
(56) H.R. Jauss: Estetica e interpretazione letteraria, cit., p. 13; dello stesso autore cfr. Esperienza 
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(57) A.G. Gargani: La figura del maestro. Esemplarità, autenticità e inautenticità, in G. Vattimo (a cu-
ra di): Filosofia ‘94, cit., p. 15. Cfr. R. Fadda, Le vie della formazione, Roma, Armando, 2002, 
pp. 115-190.
(58) Ivi, p. 27.
(59) Ivi, p. 19.
conduce il discepolo verso la verità, ma lo ri-conduce piuttosto alla scena di verità, 
a quello sfondo anteriore e condiviso col maestro, che il discepolo non sa riconos-
cere in se stesso. Egli incontra qui l’attesa del discepolo, perché “è soltanto quan-
do il discepolo è pronto, che sorge la figura del maestro”, il quale “contro il disce-
polo” diventa la figura più vicino alla verità. È per questa ragione che quella educa-
tiva è una relazione di sofferenza (59).
Il maestro quindi, per restituire il discepolo a se stesso, alla sua condizione di au-
tenticità, “dice oltre se stesso, indica oltre se stesso un valore che trascende 
l’immanenza della sua realizzazione”, indica un punto della realtà dove la realtà non 
è ancora. Nel fare ciò egli parla in nome dell’Altro, le opere eminenti della cultura, ma 
non in quanto queste veicolano una verità atemporale, bensì in quanto nell’arco della 
storia della sua vita esse lo hanno coinvolto nell’evento della concretizzazione del lo-
ro significato, portandolo a essere l’originale di se stesso. Infatti, l’insegnamento di 
Jauss, di Iser e di Ricoeur, è che solo con il coinvolgimento sostanziale del lettore 
l’opera, per il suo carattere di evento, produce un nuovo significato e apre un mondo 
possibile, risultando un effetto da sperimentare. La lettura introduce così il fruitore 
nelle variazioni immaginative dell’io, le quali sono anche le metamorfosi del mondo: 
qui egli non si trova che perdendosi. Il che richiede la consapevolezza di “essere-nel-
mondo”, in cui riposa la condizione di autenticità (60). 
Ciò che il maestro fa è un andare oltre se stesso, ma è al tempo stesso anche 
un’esemplarità che non esiste al di fuori della sua produzione e che nella sua attua-
zione e performatività si fa modello e iniziazione di procedure di pensiero e di prati-
che di linguaggio. È però il rimando alla “differenza simbolica”, che “ha potenza ob-
bligante” non di una verità senza tempo ma storica, a garantire alla sua parola la 
normatività e a rendere il suo magistero essenziale. La “differenza spirituale” gli assi-
cura la continuità storica, fondando una relazione asimmetrica che dura nel tempo. 
Sicché, egli può aprire il discepolo alla differenza infinita dell’evento educativo come 
annuncio, che supera la verità come rispecchiamento di una realtà già tutta data, 
apportando la “novità”. 
Per questo motivo il rapporto educativo si fonda sull’assunto che la peculiarità 
dell’esistenza è il suo trascendersi. Questa certezza lo proietta in una dimensione 
poetica, perché “l’atto di dare forma” si produce sulla consapevolezza che “per di-
ventare se stessi occorre inventarsi” (61), in modo da aprirsi a “L’altra storia”  (62), 
quella autentica. Perciò il maestro non parla in nome di verità eterne, ma aiuta il dis-
cepolo a crescere e a diventare l’originale di se stesso, interrogando la “differenza 
spirituale” nella storia di cui è il custode. E questa interrogazione rende la sua inter-
pretazione responsabile e innovativa, emancipandola dalla chiacchiera e dall’arbitrio. 
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(59) Ivi, p. 19.
(60) A. Valleriani: La dimensione storica della verità e dell’esperienza nel rapporto maestro-scolaro, 
cit., p. 74 e Il profilo del maestro ermeneutico, cit., p. 170.
(61)  A.G. Gargani: La figura del maestro, cit., p. 35.  
(62) A.G. Gargani: L’altra storia, Milano, Il Saggiatore, 1990.
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